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１．本研究の動機
実際の算数授業において，子どもが自分の
考えた知識について「先生，これでいいです
か 」と尋ねてくる場面は少なくない。知識。
の正誤や適・不適についての判断が，教師に
委ねられている状況である。
学習指導要領( )で『生きる力』の育成1999
が基本方針として打ち出されて久しいが，自
ら学び自ら考える主体的な学びが実現される
ためには，子どもが納得を伴って自分自身で
判断・決定ができるようになることが必要で
ある。それは ( )が自分自身に支C.Kamii 1987
配されていることとした『自律性』を高める
ことにつながる。
算数・数学の授業過程の中で，子どもたち
の自律性を高めることは可能なのか，またど
のように指導すれば高めることができるの
か，これが本研究の動機である。
２．学校教育における諸問題
及び本研究の目的
構成主義を背景に ( )は「自律C.Kamii 1987
性を教育の最終目標と見なす必要がある」と
述べている。認識主体が自ら知識を構成する
Piagetとした構成主義の基本原理，とりわけ
や らの主張によれば，知識の構成はC.Kamii
自然に子どもが作り出す，自然に方向付けを
する，最終的に間違えることはないという意
味合いが強い。 ( )が主張するGlasersfeld 1987
ように，知識とは生物界の自然淘汰のプロセ
スと同様に，比較・調整・修正などの過程を
経ることで，真に妥当で適応的と認められた
Piaget知識のみが生き残るとの立場に立てば，
や らの主張も，知識の構成過程におC.Kamii
いて，本来あるべき姿として位置付くように
思える。
しかし，こうした見解は学校教育において
ある種の葛藤を引き起こす。学校教育におい
てはその制度上，教えるべき内容というもの
が常に存在する。また，時間的制約というも
のも存在している。学校教育が意図的・計画
， 。的な営みであれば それは当然のことである
しかし，教師は，子どもの判断を重視し，
自律的な側面を育もうと熱心な努力を続けて
いる反面で，その教えるべき内容が結論とな
るように子どもたちを導いていかねばならな
い責を科されているのである。この葛藤や矛
盾から生じる，授業における諸問題の一つと
して漏斗パターン( )funnel pattern of interaction
の相互作用があげられる。ここで注視しなけ
ればならないのは，漏斗パターンの是非では
なく， ( )が指摘するように，そSteinbring 1991
れが本来の数学的概念の発達のプロセスと矛
盾を起こしているということである。子ども
の決定の是非が不明確なままに，問題が次々
。 ，と変わる 決定を任されているようであって
その範囲は非常に狭いものへと誘導される。
こうしたことが繰り返されれば，知識をゆが
めてしまうことにもなりかねない。もっと言
えば，数学的知識としての発展を阻害すると
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いうだけでなく，子どもは考えるのをやめて
しまうかもしれないということである。
こうした葛藤を解決し，なおかつ子どもの
自律性を育むための教師の意図的な指導とは
どのように実現することができるのか。本研
究の目的は，この問いに理論的かつ実証的に
答えることである。より具体的には，筆者自
身の実践授業を対象として，自律性の変容過
程を分析し，その要因を特定することで，授
業改善への示唆を得ることである。
３．学びと知識のとらえ
3.1.本研究における学びのとらえ
子どもの自律性を高めることを検討する前
に，前述した，教師に正誤の判断を尋ねる子
どもの様相は，どのようなことが原因で生じ
るのか，その問題点を明らかにしておく必要
がある。もしも 「学習」とは知識を頭の中，
に系列的に貯蔵してゆくものだとすれば，そ
のような子どもの反応は，知識の習得のしか
た・習得のさせ方といった点に問題があるよ
うにとらえられるかもしれない。しかし，佐
伯( )が示すように，子どもとは元来，自1998
分を生かそうとしているのであって，どうい
った状況であっても，その状況に如何に適応
するかを「学んで」いるのであるとする状況
的学習論を背景としてとらえれば，決して子
どもに問題があるのではなく，むしろ，より
正答へと向かう適切な学び方を展開している
ということになる。つまり，教師に正誤を問
うことが，よりよい方法であると認識されて
しまう状況下に置かれていることが問題なの
である。では，知識の正誤を自分自身で決定
できる状況とはいかなるものか。そもそも知
識とは，どのように導かれ，何によって妥当
であると判断されるものなのかに答えなけれ
ばならないだろう。
3.2.本研究における知識のとらえ
( )はこの点に関して「知識のBrousseau 1981
基準は問題にある」と指摘する。また，
( )は 「子どもの知的活動が本Balacheff 1990 ，
質的には，問題によって妥当化されると考え
られる 」と述べている。これらの認識論上。
の仮説は，平林( )によって，さらに明確1985
に示されている。平林( )は，問題と知識1985
の間の関係を『適切性( )』という言adequacy
葉で簡潔に表し，割合の実践例をもとに次の
ように述べている 「かような数学をかよう。
な状位に適用させることの適・不適であっ
て，それは数学自体には関係のないことであ
る 「 うまさを表す指標は）たとえば，非。」（
常に重いものを投げる競争で，入った数だけ
でなく，投げた回数も考慮せねばならないと
きは， よりも， × の方が適切かもしb / a a b
れない 」。
これらの立場に立てば，知識とはそれ自体
が評価の対象となるのではなく，問題に適用
させたときにどのような効果をもたらすのか
によって，その是非や優劣というものの評価
が判断されるべきであると考えることができ
る。つまり，ある知識が絶対的に優れている
というようなことはあり得ないし，知識と知
識だけを比較して，どちらが優れているとい
うような判断を行うこともできない。問題と
知識を関係づけた結果，その効果から導かれ
る知識の『よさ』や『限界』といった認識が
子どもになされることによって，そこに初め
て知識の価値が生起するのだということであ
る。授業における，諸問題の一つは，そうし
た状況を如何につくり出すか，また，如何に
位置づけるかである。
４．研究の対象と方法
4.1.研究の対象
自律性とは突き詰めれば，個人の問題であ
る。意味構成の主体を個に置く構成主義も同
様の立場に立つ認識論である。しかし，個が
自己の内面の作用だけで自律へと向かうわけ
ではない。そこには教師や友人，事物との関
- 43 -
わりがあり，考え方の比較があり，修正があ
り，調整があって初めて，自己が位置づけら
れていく。すなわち相互作用が重要な役割を
持つということである。 ( )は構C.Kamii 1987
成主義者として自身の立場の基礎ともなって
いる について，次のように言明していPiaget
る 「子どもの論理の発達にとって，社会的。
相互作用が絶対必要であると，ピアジェは述
べている 」つまり， においては，個。 Piaget
の発達において相互作用は重要というレベル
ではなく，必要不可欠なものとされているの
である。こうした見解は はもちろんC.Kamii
のこと， ， ら多くの構成主義者Clements Cobb
。 ，に共通した考え方である 相互作用において
， ，知識が修正される 洗練されることによって
個の発達が促されるのである。視点を変えれ
ば，個の発達は相互作用にかかっているとも
見ることができる。また， ( )にSierpinska 1998
おいて「もしも教師たちと生徒たちがタイプ
Ａの相互作用に従事しているならば，生徒た
ちはタイプ （Ａ）の知り方と理解のしかたf
を発達させている可能性がある」と述べられ
た仮説を概観すれば，個人の意味の構成と相
互作用の場における個人個人の参加の仕方と
には整合的な関係があると仮定することが可
能である。本研究では，これらの考え方を背
景として，また授業における，より現実的な
営み・実践的な指導場面であるという意味に
おいて，集団の相互作用を対象として，自律
性を分析する。教室内における相互作用でど
のようなことが議論されているのか，議論に
関わって何が起こり何が変化したのかをとら
えていくこととする。
4.2.研究の方法
本研究では，自律性という視点をもち授業
を見たときに，授業の中で何が起こっている
のか，また自律性の変化はどのような契機で
起こったかを理解しようとする立場に立ち，
計６時間にわたって行われた，５学年の「割
合」の授業を分析する。授業は 年２月2005
24に筆者がＮ県内の公立小学校において，
名の子どもを対象に行った。
( )や平林( )の見解を支持Balacheff 1990 1985
， ，する立場に立てば 知識やそれに対する評価
いわゆる判断基準となるべきものは，すべか
らく問題が生起の源となる。そこで，授業に
おいて，まず，６時間の授業の詳細な筆記録
を作成し，教室内で共有されたと考えられる
主題を「問題」と位置づけ，すべての問題を
特定する。そして，そこから二つの分析的視
座を通して検証を行う。
まず，第一の分析の視座として，それぞれ
の問題において，活動を決定づけているのは
子どもか，教師かといった視点で，検証を行
う。ここでの目的は，６時間の授業を一つの
， ，まとまりとしてとらえたときに 全体として
どのように自律性が変容するのか，また変化
が起こった際の問題にはどのような特徴があ
るのかを視覚的に特定することにある。
そして，第二の分析の視座として，平林
( )や ( )の主張を理論的背景1985 Balacheff 1990
として，その決定・判断は問題との関係にお
いてどのように行われたか，すなわち判断の
質を検証する。次に，自律性の視点から，変
化を引き起こした要因を特定する。最後に，
そうした変化を意図的に実現するための教師
の教授学における役割について述べることと
する。
５．分析の視座
Mellin-Olsen第一の分析の視座として，
( )の示す「知識のコントロール」の視点1991
について述べる。 ( )は知識Mellin-Olsen 1991
をコントロールするということについて，次
のように述べている 「生徒が教師に依存す。
ることなく，ある知識を用いることができる
なら，私は，生徒がその知識をコントロール
Brousseau Otteしていると見なす」また， と
によって示された教授学的契約を取り上げ，
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「生徒が，その教授学的契約を破るとき，生
徒は知識を使うときに教師に依存しないので
ある。生徒はその知識を自分の思うとおりに
す る こ と が で き る 」 と も 主 張 す る 。。
( )のこうした考えは独立性Mellin-Olsen 1991
( )として示され，それは本質的independence
に教師の主導からの脱却であることを示唆し
ている点において，本研究で求める自律性の
ベクトルと一致する。
，Mellin-Olsen 1991( )はそれを知識に関わる
（道具） （選択・構成） （目標）のN1 N2 N3
三つのレベルで見ることが可能であるとし，
それぞれのレベルの内容を示してきている。
それを簡潔に表せば下記のようになる。
（道具）…知識を使用しているのはN1
教師( )か子ども( )かT P
（選択・構成）…知識を選択・構成しているのはN2
教師( )か子ども( )かT P
（目標）…目標・問題を設定しているのはN3
教師( )か子ども( )かT P
知識について三つの側面から，それを決定
づけた主体は教師( )か子ども( )かを特定T P
することが可能となる。(【図１】参照)
【図１】知識のコントロール
( )は 教師( )か子ども( )Mellin-Olsen 1991 T P，
かのとらえで，この視点を示してきている。
しかし，実際の授業においては，教師( )とT
子ども( )が相互的に，その責を分担していP
る場面も往々にして存在し，明確にそれを位
。 ，置づけることができない場合もある そこで
新たに教師と子どもが相互交渉的にコントロ
ールしている状態を( )と位置づけ，自律PT
のレベルを階層的に示せば，その段階は【図
２】のように表すことができる。
N 1 Level N 2 Level N 3 Level
「知識」の 「知識」の 「知識」の
使用 選択・構成 目標
ＰorＴ ＰorＴ ＰorＴ
【図２】コントロールにおける自律のレベル
一方で， ( )の視点は，誰Mellin-Olsen 1991
が知識をコントロールしているかは明らかに
なるけれども，どのようにコントロールして
いるかといった部分が見えてこない。その面
を補完する意味で，第二の分析の視座が必要
となってくる。第二の分析の視座としては，
平林( )や ( )の視点から，問1985 Balacheff 1990
題と知識の関係をとらえる。判断基準は問題
に対してどのように位置付くか，暗黙的なも
のか，顕在化されているのか，あるいは直観
的なものなのか，論理的なものなのかを柔軟
にとらえることとする。つまり，そこでの決
定の根拠ともいうべきものはどのように位置
付いているのかを検証していく。簡潔に示せ
ば，第一の分析の視座においては『誰が…』
ということであり，第二の分析の視座におい
ては『どのように…』決定を行っているのか
を検証していくということである。
６．実践の描写
6.1.実践の概要
本実践は，最も一般的に行われるであろう
授業過程に沿った「割合」の授業である。一
般的というのは，部分量と全体量が各々違う
事象を比較する場面において，まず加法方略
( )と呼ばれる差の考え方が提Additive Strategy
， ，起され その知識を用いた結果への不満から
全体量をそろえる必要性が認識され，倍の考
え方である「割合」の概念が形成されていく
という意味合いにおいてである。
教師は授業の導入で，まず，○×で表され
た，三者がサッカーのシュートを行った結果
を示した。(【図３】参照)この表から子ども
たちは○と×の数を数え 【図４】を完成さ，
Ｔ ＰＴ Ｐ
教師のコントロール 相互交渉的コントロール 子どものコントロール
他律的 自律的
- 45 -
せた。そして，教師は，これから生じる様々
な問題の発生源となっていく源問題とも呼べ
【図３】シュート練習の結果
【図４】導入において示された源問題
る課題『誰がうまいのか１位・２位・３位の
順位を求める』を提示する。子どもたちは，
個々に順位が確定する方法を考え，その方法
を発表し，検討を行うという過程で授業が進
められた。また，量の視覚化を行うために，
教師から【図５】に示すテープ図が示され，
このテープ図を用いて問題解決を行うことと
なった。
【図５】用いられたテープ図
最終的に割合の概念が導かれ，そのよさが
共有されるまでに，大きく分けて５つの場面
を経ることとなる。
第１の場面は，源問題を受けて，主に差の
考えを中心とした比較方法が生起される場面
である。第２の場面は，そこで提起された比
較方法の是非や適・不適が検討される場面で
ある。検討の結果から全体をそろえて比較し
なければならないとの新たな問題が提起さ
れ，第３の場面として，全体量をそろえる比
【シュートがうまいのは誰でしょうか。
１位・２位・３位の順位をつけましょう】
シュート練習の結果
シュートした数 入った数 入らなかった数
としきさん ４０ ３０ １０
しげおさん ５０ ３０ ２０
あきらさん ５０ ３５ １５
シュート練習の結果
としきさん ○○○×○××○○×○×…
しげおさん ×○××○○○×○×○×…
あきらさん ○××○○×○×○×○×…
較方法が生起される場面が展開される。第４
の場面は，そこで導かれた「割合的な見方」
を様々な場面に適用し，その結果を検討する
場面である。そして，第５の場面として，ど
ういった数にそろえるのが最も有効かが問わ
れる場面が展開された。
6.2.知識のコントロールの推移から見た
自律レベルの変化
各場面は，それぞれの場面における目標に
従って活動が展開されている。しかし，教室
内で議論の対象として共有されたものを「問
題」と位置づけたときに，場面内においても
複数の問題が存在することが分かる。つまり
ここでの「問題」の位置づけは，誰がうまい
か順位をつけるとした，単元を通しての問題
ではなく，子どもたちが直面した，解決すべ
きものという意味で，より具体的な問題とい
うことができる。授業の中では，それらの問
題は刻々と変化し， の問題を特定するこ15
とができた。ここで，それらの問題を全て列
挙し，各々の問題に対して導かれた知識を，
第一の分析の視座となる知識のコントロール
の視点で分析した。問題１を例に，その分析
の過程を例示する まず 特定された問題 誰。 ， 〔
が一番うまいのか順位をつけましょう〕は，
誰が提示したものかをとらえる。これは教師
( )によって提起されているため に がT N3 T
位置付く。次いで，その問題を解決するため
に誰がその知識を構成したかをとらえる。こ
こでは４種の差の考え方が子ども( )から提P
案された。そして，それぞれが妥当であると
【問題１ 誰が一番うまいのか、順位をつけましょう】
N 1 Level N 2 Level N 3 Level
知 識 の 知 識 の 選 知 識 の
使用 択・構成 目標
Ｐ Ｐ Ｔ
【結論１ ４つのアイディアでそれぞれ順位がつく】
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P N2子ども( )によって判断された。よって，
は となる。最後にその知識が用いられたP
N1場合には 誰が用いているのかをとらえ， ，
に示した。知識の使用がされなかった場面に
おいては， において知識の構成を行ったN2
主体が，知識の使用も行うことができると仮
定して，便宜上 と同一の主体を位置づけN2
。 ， ，た 全ての問題に対して 同様の分析を行い
それらを全て時系列的に比較することで 図，【
６】のように，知識に対して教師( )と子どT
も( )の関わり方の推移を視覚的にとらえるP
ことが可能となった。
Ｎ１ Ｎ２ Ｎ３１ 導入時、アイディアが生起される場面
Ｐ Ｐ Ｔ【問題１ 誰が一番うまいのか順位をつける】
Ｔ【問題２ 入った数が多いのが一番うまいのではないか】 Ｐ Ｐ
Ｐ Ｐ Ｐ【問題３ 入った数と外れた数に ずつたしてもよいのか】10
２ 「知識」の検討がされる場面
Ｔ【問題４ 順位が変わってくる。どうやって考えるか】 ＰＴ ＰＴ
Ｐ Ｐ Ｔ【問題５ 基準に当てはまっていない「知識」はどれか
～なぜ不公平なのか～】
Ｐ Ｐ Ｔ【問題６ 半分にする方法は納得できるものなのか】
３ 全体量をそろえるアイディアが生起される場面
Ｐ【問題７ どんな方法で数をそろえるか Ｐ Ｐ
～ 本にそろえる方法はどうそろえたらいいのか～】100
Ｐ【問題７ 残りの は全部入るのか入らないのか】' 20 ＰＴ ＰＴ
Ｐ Ｐ Ｐ【問題８ どんな方法で数をそろえるか
～ 本にそろえる方法はどうそろえたらいいのか～】200
Ｐ Ｐ Ｐ【問題９ どんな方法で数をそろえるか
～ 点にそろえる方法はどうそろえたらいいのか～】100
４ アイディアの適用がされる場面
Ｐ Ｔ Ｔ【問題 どんな数にそろえられるか～ にそろえる】10 10
Ｐ Ｔ Ｐ【問題 にそろえたときに結果としてでる11 10
は認められるか】7.5
Ｐ Ｔ Ｔ【問題 どんな数にそろえられるか～１にそろえる～】12
Ｐ Ｐ Ｔ【問題 １にそろえたときに結果としてでる13
は認められるか】0.75
５ アイディアの比較がされる場面
Ｐ Ｔ Ｔ【問題 どの数にそろえるのが最も分かりやすいか】14
Ｐ Ｔ Ｔ【問題 全体量が７の時は、15
何にそろえるのが分かりやすいか】
※ は向上 は後退
【図６】授業で取り上げられた「問題」とそれに関わる知識のコントロールの推移
【図６】を自律の観点で見たとき，授業過
程にどのような変化が見られるのか。教師が
コントロールしていた部分が子どものコント
ロールへ移行した状況はいくつか見られる。
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また，その逆の場合もある。教師から子ども
へのコントロールの委譲は確かに自律の発展
を意味している。
では，自律性を向上させた教師の指導とは
何であったか，変化が起こった場面を詳細に
分析することで，その要因を特定していく。
分析を行うにあたり注意しなければならな
いのは，ある程度同系列の問題どうしで変化
をとらえていかなければならないということ
である。つまり，自律の推移は問題次第であ
り，それは【図６】において，その変化が一
様でないことからも明らかである。ある知識
の妥当性を検討している場面と，妥当と認め
られた上で，その簡潔性を問題にしている場
面では，判断の質も違ってくる。また，導入
と終末においてでは，得ている既習も違う。
異なる条件下の問題，それに対する関わり方
を比較し，その要因を特定しても，他要素が
影響している可能性が高く，実証的とはいえ
ない。そもそも，そうした要因を特定するこ
とさえ困難であるかもしれない。
よって似た問題，同じような活動を行う問
題において，自律性の推移があった場面を対
象に分析を行う。自ずとそうした問題は近接
した問題ということになってくることが予想
される。
6.3.判断基準が顕在化されることによる
自律性の変化
問題１における，知識のコントロールの状
態を先に例示したが，授業における最初の子
どもたちの知識への関わり方をとらえる意味
で，もう少し詳細にその状態を記述する。
ここでは教師が提示した問題〔誰が一番う
まいのか順位をつける〕に対して，４つの知
。 ，識が子どもによって構成された その内容は
入った数で比べる，外れた数で比べる，全体
をそろえるために入った数を減らすといっ
た，差の考え方であった。また，連続で入っ
たかどうかといった考え方も示された。ここ
では，それが正しいとか間違っているとか，
適当である，ないといった議論が起きていな
いことにおいて，他の場面との相違が決定的
。 ， ，である 唯一 そうした議論が起こったのは
ある子どもが 回のシュートした数を 回40 50
にそろえることを目的として次のように発言
した時であった。
Ｐ：えと。としきさんのシュートした数を にして，入った50
数と外れた数も ずつ足して，それで答えを出して，し10
げおさんとあきらさんは普通にやって，それで…
， ，ここでは 全体量に を加算するために10
入った数，外れた数双方に を加えること10
が示された。この直後に，その方法について
の指摘が起こる。
Ｐ： ずつたしたら になっちゃう。10 60
この発言は問題３の提起となると同時に，
知識の検討が全く行われていない訳ではない
ことを証明している。同時に，明らかに不備
があると思われるときには，そのことが指摘
されていることを示しているが，それ以外の
時には，特によりよいとか悪いとかの指摘は
なされていない。
これは，何がよりよいものとなるかについ
ての基準は，個々の子どもがそれぞれもって
いたかもしれないが，教室の中では暗黙的な
ままであることが原因である。つまり，教室
内でよりよいものの基準が明確でない故に，
何がよりよいか知識を評価しようがないので
ある。教師は，ここで，それぞれの方法で導
かれた順位が違うことを取り上げ 【問題４，
順位が変わってくる。どうやって考えるか】
を位置づける。そして，子どもと相互交渉的
に，教室の中に暗黙的に滞在しているであろ
う判断基準を顕在化していく。
Ｔ：勝ったり負けたりを決める…そんなルールを決めるとき
に，どんなルールにする？
Ｐ：自分で決める。
Ｐ：みんなで決める。
Ｔ：じゃあ，みんなで決めるときはさ，ああそうかって言う
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かみんなが納得できる方法の方がいいよね。ね，納得で
きないルールで勝ち負けが決まったらやだよね。
Ｐ：うん。
Ｔ：納得できないルールってさ…たとえばこんなのはどう？
じゃあ，先生が決めます。誰が勝ったか。いい？
Ｐ：不公平。
Ｔ：ああ，不公平。
ここで顕在化された判断基準『不公平（で
ないもの 』を問題と知識の間に位置づけた）
上で，知識の評価を行う。それが【問題５
基準に当てはまっていない知識はどれか～な
ぜ不公平なのか～】となる。そして，ここま
でに導かれた４つの差の考えの検討が行われ
た。
Ｐ：入った数で比べると連続で入れたのは…どうかな。不公
平だと思います。
Ｔ：じゃあ，入った数で比べるのがちょっとまずいんじゃな
いかなっていう人…
Ｐ： 何人かが挙手する〕〔
Ｐ：それはあきらさんとしげおさんがとしきさんよりもシュ
ートしたのに…えーそれは…しげおさんとあきらさんの
方がシュートをいっぱいごとしたのに，入った数で比べ
るのは，としきさんは…うーん…かわいそう。
Ｔ：じゃあ，かわいそうじゃなくするにはどうしたらいい？
Ｐ： 回シュートをしてもらう。10
Ｔ：もう 回打ってもらう。ここ（シュートした数）をそろ10
えればいいってこと？
Ｐ：うん。
Ｔ：同じ回数なら…いい？
Ｐ：うん。いい。
Ｔ：同じ回数打てば，何で比べられる？
Ｐ：入った数！
この相互作用において，入った数，すなわ
ち部分量のみで比較を行うことは，対象とな
る三者が平等の立場に立てないという意味に
おいて「かわいそう 」との判断がなされて。
。 ， 「 。」いる 重要なのは そうした かわいそう
との結論が位置づけられたことによって，そ
の知識への不満から「 全体量が）同じ回数（
であれば，入った数で比べられる」との判断
がなされたことにある。これは，次の展開へ
の目標そのものとなる。問題３と問題５は知
識の妥当性を検討しているという意味におい
ては，同系列の問題である。知識への関わり
方を比較すれば，むしろ自律のレベルは後退
している。しかし，そこで行われた判断の質
は，判断基準が明確に教室内で共有されてい
るという点においては向上している。
※基準が暗黙的であるゆえ，明らかに整合していないと認め
られる時しか議論は起こらない
※判断基準が顕在化されたことにより 「知識」が問題を解決，
するために貢献できるものであるかどうかが議論される
ここでの変化を決定づけた要因は，教師と
子どもによって相互交渉的に行われた 「不，
」 ，公平 の判断基準を顕在化させたことであり
それは【図７】のように示すことができる。
問題が共有されることによる自律性の変化6.4.
〔全体量をそろえること〕が新たな目標と
なり，場面３へと展開が進む。ここでは全体
を 本にそろえる知識と 本にそろえる100 200
知識が提案された。
まず【問題７ どんな方法で数をそろえる
か～ 本にそろえる方法はどうそろえたら100
いいのか～】の場面について，記述する。こ
【問題３ 入った数と外れた数に10ずつたしてもよいのか】
N 1 Level N 2 Level N 3 Level
知 識 の 知 識 の 選 知 識 の
使用 択・構成 目標
Ｐ Ｐ Ｐ
【結論３ 全体が20増えてしまう】
【問題５ 基準に当てはまっていない知識はどれか
～なぜ不公平なのか～】
N 1 Level N 2 Level N 3 Level
知 識 の 知 識 の 選 知 識 の
使用 択・構成 目標
Ｐ Ｐ Ｔ
【結論５ 全体の数が違えば不公平】
【図７】顕在化された部分
問 題 知識判断基準
結 論
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30 40 70 80 100０
こでは全体量を 本にそろえることがテー100
プ図を用いて説明された （ 図８】参照）。【
全体量が の事象は，それを２倍するこ50
とで， にそろえられるということが合意100
されたが，全体量が の事象を にそろ40 100
80 20える場合，２倍すると になる。残りの
をどうするかで議論が起こった。
Ｔ：ここ（残った 回の部分）は，どうしよう？20
Ｐ：んと…ここも３０回入って…で，２０回はシュートした
ことになっているから，もう一回２０回を…この２０回
をそっちにやる。
Ｔ：うん。で，色は何？
Ｐ：え，塗る。
Ｔ：塗る。全部？
Ｐ：うん。
ここで，発言者の子どもは，残った 回20
の部分も全て入ると発言した。それは，テー
プ図は最初の 回の部分に入った数が位置20
づけられているからであり，テープ図を右方
向へ倍にしていくという作業と，そのパター
ンから導かれた結論である。この説明に対し
て，すかさず反論が起こる。
Ｔ：どうですか？いい？だめ？
Ｐ：…
Ｔ：え？ダメなの？
Ｐ：いいと思う。
Ｐ：え，ダメっていうか， 回全部はいるとは限らい。20
Ｔ：××さんの考えではここはどうなりそう？
Ｐ： 。15
Ｔ： ？なんで なの？15 15
Ｐ：シュートした数が２倍にされたじゃない。( になった80
ことを意味している)
Ｔ：うんうんうん。
30 40 70 80
としきさん
０
30 50 80 100
しげおさん
０
35 50 85 100
あきらさん
０
【図８】 本にそろえる方法100
Ｐ：で， 足らないってことは，としきさんはシュートした20
数 の半分だから…40
Ｔ：うん。としきさんは 回シュートして…何回入るんだっ40
け？
Ｐ： 。30
Ｔ：で，あと 回シュートしてほしいから，半分？20
Ｐ：わる２で，そうするときに，入った数をわる２する。
Ｔ：いい，これ？（教室内に向かって訪ねる）
〔何人かが首をかしげる〕
ここでの発言に注目すれば，残った 回20
の部分は，全体量 の半分であるから…と40
した根拠から，その量を倍的にとらえている
ことが分かる。しかし，この発言に同意した
ものは少なく，むしろテープ図のパターンか
ら増えるとした考え方が支持される形で議論
。 ，が展開する ここで対立した二つの考え方は
〔 〕テープ図はそういう増え方をしているから
とした判断基準と 〔全体の半分だから〕と，
した判断基準，すなわち根拠が明確に述べら
れているにも関わらずどうそろえていいのか
の結論が導かれない。ここで，教師は次のよ
うに議論に介入する。
Ｔ：ねーねー，一番最初はどうだったの？一番最初のシュー
， 。 。トはさ こういうグラフじゃなかったよね なんだった
Ｐ：まるばつ。
Ｔ：まるばつだったよね で まるばつは○がこうやって テ。 ， （
ープ図のように）固まってた？
Ｐ：うんうん（否定）
Ｔ：固まってなかったよね。固めたんだよね。考えやすくす
るためにね。ということは一番最初に２０回はいる…
Ｐ：とはかぎらない。
ここで議論がかみ合わない原因は，判断基
準が不明確だからでない。それぞれのアイデ
ィアが発言された際に，そのアイディアがど
のような判断基準を経てきたかは根拠として
明確に述べられている。では，なぜ議論がか
み合わないのか。それは，ここでとらえられ
ていた問題そのものが暗黙的であったことに
他ならない。一方の考え方は問題が『テープ
図を にそろえること』であり，もう一方100
は『シュートした数を にそろえること』100
であった差違が，議論をかみ合わないものと
しているのである。教師の介入は，いったん
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自律のレベルを後退させる。しかし問題が明
らかとなったことで判断の質は向上する。議
論の論点を明確に位置づけた教師の指導は，
【図９】のように示すことができる。
こうした〔問題〕が不鮮明であったがゆえ
に，議論がかみ合わない状態は【問題８ ど
んな方法で数をそろえるか～ 本にそろえ200
る方法はどうそろえたらいいのか～】におい
ても同様に表れる。
本にそろえるアイディアは 【図 】200 10，
のように公倍数の考え方を用いて，累加的に
全体量を増加させた際， になるところで200
三者の全体量が一致することを根拠として説
明がなされた。
しかし，この説明の直後に×４・×５の操
作についての疑問が提起される。
Ｔ：え，いまんところいいですか。よくわかんないところな
い。
Ｐ：何で５倍にするのかがわかんない。
Ｔ：何で，５倍にするのかがわかんない。
。Ｐ：５倍とか４倍とか
ここで 「何で５倍にするのかが分かんな，
い 」の，何で～の部分を明らかにすること。
が教室内での〔問題〕となる。そしてそれに
答える形で議論が展開する。
Ｐ：同じ数にするため。蹴った数を。
Ｔ：蹴った数を。
Ｐ：シュートした数を。
Ｔ：うーんと。５０回蹴った数と４０回蹴った数。は，そろ
ってないよね。だから。
【図９】顕在化された部分
問 題 知識判断基準
結 論
×５
４０－８０－１２０－１６０－２００
５０－１００－１５０－２００－２５０
×４
【図 】 にそろえる方法10 200
Ｐ：だからそろえるために，倍にした。
Ｔ：そろえるために倍にした。…納得いかない？
Ｐ：うーん。
， ，なぜ ５倍・４倍なのかとして疑問に対し
それは同じ数にするためであるからと説明さ
れるが，同意が得られない。しかし，次に示
す相互作用で，それは明確に解決される。
Ｐ：５倍にすると２００になって。
Ｔ：５倍にすると２００にいくと。この〔テープ図〕の端っ
こが２００にくると。
Ｐ：うん。
Ｔ：それで？
Ｐ：あきらさんとしげおさんが，５０回シュートしたから，
また倍にしていくと。
〔教師は５０回のテープ図を貼り進めていく 〕。
Ｐ：４倍したところで２００になるから。
Ｔ：うん。
Ｐ：で，同じ数になる。
Ｔ：同じ数にちょうどなる。
Ｐ：うん。それで５倍と４倍。
Ｔ：通じた人 〔半数強が挙手する〕お，増えた増えた。そう。
いうこと？
Ｐ：うん。
５倍・４倍にすると になるから，それ200
で５倍・４倍の操作を行ったとするここでの
発言は，提起された疑問を解決するものとし
て十分なものであった。つまり 『なぜ５倍，
・４倍なのか』として提起された問題は，何
のためにそのような操作を行ったのかを問う
ているのではなく，なぜ５・４といった数値
が選ばれているのかを疑問視しているのであ
る。教室内でとらえられた問題がずれていた
ために起こった議論の不一致をここに見るこ
とができる。
にそろえる方法が議論された場面と比100
較すれば，双方ともに全体量をいくつかにそ
ろえることが問題となり，そのそろえ方を議
論しているという点において同系列の問題と
いうことができる。一方で決定的な違いは，
不鮮明であった問題の明確化が子どもによっ
てなされていることであり，それは多分に
にそろえる方法が議論された際の教師の100
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積極的な教授行為が影響していると考えるこ
とができる。
6.5.結論が位置づけられることによる
自律性の変化
や にそろえることができるとした100 200
知識はその妥当性が検討され，正しいもので
あるとの結論が子どもに
よって位置づけられた。
また，その表記の方法は
【 】 ，図 に示すように11
テープ図を２本並列に用
いることとして発展し
た。そして，どのような
数値にそろえることがで
きるのかが問われる。
問題 では，数値を にそろえることの10 10
妥当性が検討される。２本のテープ図を縦の
関係でとらえ，全体量と部分量を同数倍する
ことで， にそろえることが可能であると10
40の結論が位置づけられた 次の相互作用は。 〔
回シュートをして， 回入る事象〕を に30 10
そろえ，その方法が妥当であると判断された
直後に，ある子どもによって提起された発言
（これが問題 となる）を契機として展開11
している。
Ｔ：いくつになった （同様に÷４を書き込む）。
Ｐ：７．５
Ｐ：同じです。
Ｐ：同じです。
Ｐ： 回か。7.5
Ｔ：ん。△△さん。なになに。
Ｐ：なんかぱっとしないな。
Ｔ：ん？
Ｐ：ぱっとしない。
Ｔ：ぱっとしない。なんかぱっとしない。どこがぱっとしな
い？
Ｐ： の の場所。7.5 0.5
Ｔ：あ。これ( )か…これ( )。0.5 0.5
Ｐ：入るのか入らないのか。
Ｔ：入ったのか入らないのか…て言われてますけど，みなさ
んどうですか？
Ｐ：うん。確かに。
Ｐ：確かに…
Ｐ：ああ。確かに。
【図 】11
並 列 に 用 い ら
れ た テ ー プ 図
Ｔ：７．５回入ったってどういうこと。
Ｐ：７回は入った。
Ｔ：７回は入った。あと， ってどういうこと。0.5
Ｐ：あははは。
にそろえた際に導かれる数値 は本来10 7.5
的には 本ではない。あくまでも割合とし7.5
てみるなら， である。しかしここでは，7.5
子どもの素朴なとらえを生かし，それを認め
る形で授業が展開された。
ここで示された「ぱっとしない 」の発言。
は， にそろえる方法，また にそろえる10 10
ことそのものを否定しているわけではない。
にそろえた結果から導かれる値(小数値)10
と現実の値(整数値)との間にギャップを感じ
ているのである。また，同じ問題，同じ判断
基準を共有していることから議論にずれも見
られない。しかし『方法としては認められる
けど，結果に対してすっきりしない』といっ
た葛藤が，結論を位置づけることを躊躇させ
ている場面である。
ここで教師は，次のように発話し，結論を
明確に位置づける。
Ｔ：これ，どうですか，イメージすると，どうなるんだろう
ね。( は)半分ってことだもんね。小さくして…割り算0.5
。をしちゃったからこうして小数が出てきちゃうんだよね
ふやすと…増やしたときは… の時は だったんだよ100 75
ね。小さくしたから小数が出てきた。イメージできない
かもしれないけど，この小数はあり得ないけど，数で表
すとこうなっちゃう。
つまり，子どもたちが示した 〔方法とし，
ては妥当であるが，数値としてはイメージし
にくい〕との感覚をそのまま明確化し，結論
。 【 】として位置づけたといえる それは 図 12
のように示すことができる。
【図 】顕在化された部分12
問 題 知識判断基準
結 論
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この後，全体を１にそろえる活動が展開さ
れる。そして， にそろえたときと同様に10
導かれた小数値が【問題 １にそろえたと11
きに結果としてでる は認められるか】で7.5
問題となる。
Ｔ：何回入ったの？
Ｐ： 回。あはははは。0.6
Ｔ： 入った。イメージできますか。0.6
Ｐ：できない。ははは。
Ｔ：できない。不思議ですね。これは。
Ｐ：１回やったうち０．７５本入った。
Ｐ：なんだそれ。
Ｔ：はい。１で表すとこんな数が出てきますね。じゃあ，み
なさん ， ，１といろんな数にそろえられることが100 10
確かめられたよね。
Ｐ： 。0.1
Ｔ：な。なに。 にもそろえられる。0.1
Ｐ：あはははは。
Ｔ：そろえられそうですか。
Ｐ：うん。
Ｔ：やろうと思えば。
Ｐ：やろうと思えば。
全体量を１にそろえた場合，部分量は全て
。 ，純小数で示される ここでの相互作用からは
小数値は実感しづらいことを表しながらも，
その数値で示された結果は受け入れている様
子が伺える。これは にそろえる際に，小10
数値は認めるべきとの結論が位置づけられた
わけだから，こうした子どもの反応は当然の
ようにも受け取れる。小数に実感のしにくさ
を感じ，その上で結果を認めているという点
では問題 と問題 に大差はないように見11 13
える。しかし，ここで決定的なのは「 に0.1
もそろえられる」とした発言であり，この考
「 。」 。えは教室内で できそう との合意を得る
子どもたちは，ここで初めて，割合はどうい
った数にもそろえることが可能であると知識
を自律的に発展させたわけである。
もしも小数値への実感のしにくさから，結
論が曖昧なままであったなら，こうした発展
は起こりえない。知識がどういう効果をもた
らすのかが曖昧なまま発展することははない
からである。小数値を認めるべきとの結論が
位置づけられた場面では，教師の介入により
一時的に自律のレベルは後退する。しかし，
その知識はどういうものかが明確に位置付い
たことで，割合を知識として拡張し，発展す
ることができた。
７．実践から得られた指導への示唆
以上，問題解決の過程としては，より一般
Mellin-Olsen的と考えられる 割合 の授業を「 」 ，
( )の知識のコントロールの視座から分析1991
Balacheffし，そこで行われる判断の質を
( )や平林( )らの視点から考察してき1990 1985
た。
まず，知識のコントロールの視座で分析を
行った結果，特定された の問題における15
コントロールの主体の推移から，次の事実が
明らかとなった。
①場面が変わるところで主に教師の介入が
見られる（自律のレベルが後退する）
②それぞれの場面では，自律のレベルが高
まっている
③ただし，その高まりは線形的なものでは
なく，時には後退もしながら高まること
もあり，循環的なプロセスを経ている
これらの結果から，次のことが結論づけら
れる。まず，自律性の向上は，問題や場面が
変わることで変動し，その状態が継続的に保
持されるものではないこと，また，子どもを
自律へと導く指導と一見矛盾する教師の積極
的な教授行為が，むしろ自律性を向上させる
ために不可欠な場合があることを意味してい
る。
次いで，自律性が変容したと見られる顕著
な部分を取り上げ，そこで行われた教師の教
授における役割は何か，教師が指導を行い自
律のレベルが向上した場面を分析すること
で，その要因を特定した。
導入では，うまさを比較するために，子ど
もたちは差の考え方を導き出したが，それぞ
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れの知識は妥当とされ，議論は起こらなかっ
た。しかし，いったん知識の適・不適が論ぜ
られると，そこでは 「かわいそう」といっ，
た言葉で，差の考えは不適とされ，同時に新
たな方法を構成する必要性が意識された。変
化を起こした決定的な要因は，教師との相互
作用によって知識を検討する判断基準が顕在
化されたことであった。
また，全体を 本にそろえる方法が検討100
された問題では，判断基準は明確に述べられ
たが，参照している問題が違うために議論が
平行線をたどった。ここで行われた問題を明
確化した教師の指導は，子どもたちの結論を
一致させただけでなく，類似した問題で同様
に議論のずれが起こった場面において，それ
が子どもたちによって修正されるという結果
をもたらした。
さらに，全体を にそろえた際に導かれ10
た の小数値への違和感は，教室全体の総7.5
意となったが，その実感のしにくさから結論
が位置づけられなかった。教師の結論の位置
， ，づけ つまり知識の評価を確定させた指導は
その後の全体量を１にそろえる活動におい
て 〔割合〕の適応範囲を拡張し，どのよう，
な数にもそろえられるものとして認識を広げ
る結果となった。
これらの事実から，判断の質を向上させ自
律のレベルを押し上げた教師の教授学的役割
は，知識を問題に適用させた上で 【図 】， 13
に示すように，教室内において，問題を鮮明
に共有させ，判断基準を顕在化し，知識の結
論を位置づけた指導であった。それは，集団
が同じ立場に立ち，同じ目標を共有している
という意味合いにおいて，誠実な議論が展開
【図 】教師が顕在化させた部分13
問 題 知識判断基準
結 論
できる状況を実現させた指導であったという
ことである。
これは，自律性を問題にした場合，どうい
った知識であるかよりも，教室において，ど
のように認められていくかの過程が重要であ
ることを示唆している。また同時に，知識が
なぜ正しいのか，なぜよりよいのかがどのよ
うな基準で決定されるか，その質が重要であ
ることをも意味する。
８．結 論
これらのことから，自律性を高めることを
視点とした授業の在り方において示唆される
本研究の主要な結論は次の通りである。
自律性が高まるためには，子どもたちが活
動の主導をもつことと同様，判断のしかたが
重要であり， ( ) 平林( )の見Balacheff 1990 , 1985
解を手がかりとして導き出した本論文の分析
的視座である「問題と知識との関係」に関す
る認識論的仮説が，ここでの判断基準の重要
な教授学的視点となるということである。そ
のため，教師は知識についての議論の中で，
問題・判断基準が鮮明になっているかを慎重
に見極めること。それが，不鮮明な共有を示
していた場合，議論の焦点を問題の明確化・
判断基準の顕在化へと移行させ，相互作用的
にそれを明らかにすることが重要である。
そして，導き出された知識が問題に対して
どのような効果を生むのか，正しいものなの
か，そうでないのか，あるいは分からないも
のなのか，結論を決定するのではなく，子ど
もの導き出した結論を明確に位置づける役割
を担わなければならないということである。
子どもたちの判断のしかたに応じて行われ
る教授行為は，自律性を高めるために必要不
可欠であり，今，直面している問題とは何で
あるかを明確に共有し，同じ立場に立った誠
実な議論の展開は，結果的に自律した判断を
実現する。それは，反対に，そうした場面が
子どもたちによって実現され，決定された結
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論は例えそれが教師の求めるものと違ってい
ても，尊重されるべきであることをも意味し
ている。もしも教師がその決定に対して，最
終的な結論として不満がある場合は，その決
定を認めた上で，その知識の限界を認識でき
るような，新たな問題を提示すべきであると
いうことである。
９．今後の課題
本研究においては第５学年「割合」の授業
実践をもとに，教室内の相互作用を分析の対
象としている。実践から，教師の指導の在り
方によって，子どもの自律性をより育むこと
ができる可能性があることが明らかとなっ
た。今後は，こうした視点をもちながら、よ
り自律性を育む教材を開発することや、展開
の在り方を改善することを通して、現在の指
導を見直し、より子どもが主体となった学び
が実現できる方向性を探っていきたい。そし
て、他の単元や、異学年においても同様の分
析を行うことで、本研究の結論を，より一般
的なものとして位置づけることを今後の課題
として考えている。
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